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Strukturelle und kriteriale Validität der
literarästhetischen Urteilskompetenz
Projekt literarästhetische Urteilskompetenz1
1. Theoretische Modellierung der literarästhetischen Urteilskompetenz
1.1 Literarästhetische Urteilskompetenz als Herausforderung für die
empirische Bildungsforschung
Die kompetenztheoretische Modellierung und empirische Validierung literarästheti-
scher Lehr-Lern-Prozesse gehört zu den schwierigsten und dringlichsten Aufgaben
sprachbezogener Bildungsforschung. Die Schwierigkeit erklärt sich aus der besonderen
Beschaffenheit des zu erfassenden Gegenstandes. Denn künstlerische Texte sind prinzi-
piell durch Polyvalenz bzw. Mehrdeutigkeit (vgl. Eco 1962) gekennzeichnet. Die da-
durch bedingte „Ambiguität der künstlerischen Botschaft“ (ebd., S. 11) stellt die Formu-
lierung eindeutiger Aussagen und damit eine Operationalisierung richtiger Lösungen
vor besondere Herausforderungen (vgl. Frederking u.a. 2008). Die Dringlichkeit ergibt
sich zum einen daraus, dass es einer theoretisch anschlussfähigen und empirisch tragfä-
higen Modellierung literarästhetischer Kompetenz bedarf, um Bildungsstandards, Lern-
standserhebungen und die kompetenzorientierte Erforschung von Lehr-Lernprozessen
im Hinblick auf literarästhetisches Verstehen auf ein wissenschaftlich solides Funda-
ment zu stellen. Zum anderen gilt es zu verhindern, dass mit der ästhetischen Bildung
mittelfristig ein Kernbereich des Deutschunterrichts an den Rand des Unterrichtsge-
schehens gedrängt wird, nur weil er empirisch vergleichsweise schwierig zu erfassen ist
(vgl. Frederking 2008).
Auch empirische Befunde sprechen dafür, dass es sinnvoll ist, literarästhetische Ur-
teilskompetenz genauer zu bestimmen. So weisen Reanalysen der PISA-2000-Daten da-
rauf hin, dass literarästhetische Kompetenz nicht mit einer auf informatorische Verste-
hensprozesse fokussierenden Lesekompetenz identisch ist, sondern eine eigene Kompe-
tenzdimension darstellt (vgl. Artelt/Schlagmüller 2004). Die meisten Studien (vgl. z.B.
Beck/Klieme 2007; Groeben/Hurrelmann 2002), die sich mit der vertieften Untersu-
chung von Lesekompetenzen befassen, legen den Fokus jedoch auf Leseprozesse im
Zusammenhang mit Sach- und Gebrauchstexten, während literarästhetische Aspekte
nur in Ansätzen betrachtet werden. Im Unterschied zur PISA-Studie (vgl. Artelt u.a.
1 Diese Veröffentlichung wurde ermöglicht durch eine Sachbeihilfe der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft (Kennz.: DI 929/3-1, FRE 2640/1-1, STA 626/4-1) im Schwerpunktprogramm
„Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von
Bildungsprozessen“ (SPP 1293).
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2001) wird dabei zwar gelegentlich eine größereAnzahl von literarischen Texten einbe-
zogen (vgl. z.B. Willenberg 2007), eine fundierte Konzeption literarästhetischer (Ur-
teils-)Kompetenz ist bislang jedoch weder entwickelt, noch empirisch erhoben worden
(vgl. Frederking 2008).
1.2 Modell der literarästhetischen Urteilskompetenz
Als literaturtheoretisches Fundament für die Modellierung literarästhetischer Urteils-
kompetenz fungiert die ästhetische Semiotik Umberto Ecos (vgl. z.B. 1962, 1972, 1990,
1992). Denn anders als kognitionspsychologische Ansätze (vgl. z.B. Kintsch 1994;
Krommer 2003) erlaubt diese eine hinreichende Erfassung der Komplexität literarästhe-
tischer Texte. Und anders als rezeptionsästhetische, konstruktivistische oder dekon-
struktivistische literaturwissenschaftliche Ansätze, die die Leser/innen ins Zentrum des
Interesses stellen (vgl. z.B. Jauß 1982; Scheffer 1992; de Man 1993), ermöglicht Ecos
stark an der Textintention orientierte Ästhetik eine Lösung für das im Zusammenhang
mit literarästhetischen Verstehensprozessen existierende Grundproblem: Wie lassen
sich eindeutige und damit operationalisierbare Aussagen über einen literarischen Text
formulieren, obschon dieser mehrdeutig ist? Wegweisend ist in dieser Hinsicht Ecos
Unterscheidung von drei Konstituenten im literarischen Produktions- und Rezeptions-
prozess – Autor/in, Text und Leser/in – sowie von drei damit korrespondierenden
Intentionsbereichen – intentio auctoris, intentio operis und intentio lectoris. Sowohl die
Intention der Autorin/des Autors, die intentio auctoris, als auch die Intention der Lese-
rin/des Lesers, die intentio lectoris, lassen sich nur in eingeschränkter Form in ihrer Be-
ziehung zum Text objektivieren und erfassen. Eco spricht von „der unergründlichen
Intention des Autors und der anfechtbaren Intention des Lesers“ (1992, S. 87). Demge-
genüber bietet die als Ebene der transparenten Textintention (ebd., S. 87) verstandene
intentio operis verlässliche Ansatzpunkte für die Unterscheidung von richtigen und fal-
schenAussagen. Entscheidendes Kriterium ist dabei, inwieweit sich Deutungen am Text
belegen lassen (Eco 1990, S. 51).
Auf der Ebene der intentio operis lassen sich nun inAnknüpfung an Eco zwei Dimen-
sionen literarästhetischer Urteilskompetenz (LUK) postulieren: die Fähigkeit zu seman-
tischem und die Fähigkeit zu idiolektalem literarästhetischem Urteilen (vgl. Frederking
u.a. 2008). Auf der Grundlage anderer, über Eco hinausgehender literaturwissenschaftli-
cher Bezugstheorien lässt sich noch eine dritte Teildimension extrapolieren: die Fähigkeit
zu kontextuellem literarästhetischem Urteilen (vgl. ebd.). Begründungszusammenhänge
für alle drei Teildimensionen seien nachfolgend jeweils im Grundansatz erläutert.
Semantische LUK bezieht sich auf die Fähigkeit zur Erschließung zentraler Textin-
halte und zur Generierung einer kohärenten Textdeutung. Dies stellt an die Leser/innen
besondere Anforderungen. Denn einerseits ist jeder literarische Text prinzipiell „…
offen … für eine virtuell unendliche Reihe möglicher Lesarten, deren jede das Werk ge-
mäß einer persönlichen Perspektive, Geschmacksrichtung, Ausführung neu belebt“
(Eco 1962, S. 57). Andererseits sind die Deutungsspielräume des rezipierenden Sub-
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jekts durch den in der intentio operis angelegten und trotz „semantischer Pluralität“
(ebd., S. 87) bestimmbaren „kohärenten Textsinn“ (Eco 1990, S. 43) eingeschränkt.
Dieser Sachverhalt bildet denAnsatzpunkt für die kompetenztheoretische Modellierung
und empirische Erhebung semantischen literarästhetischen Urteilens.
Unter idiolektaler LUK wird die Fähigkeit verstanden, den „ästhetischen Idiolekt“
(Eco 1972, S. 151) zu erfassen, d.h. die Strukturmerkmale, aufgrund derer ein Text „…
diese (oder andere) semantische Interpretationen hervorbringen kann“ (Eco 1990, S. 43).
Das Verstehen eines literarischen Textes hat nach Eco sowohl die Identifizierung und
Dechiffrierung formaler Auffälligkeiten als auch das Durchdringen des Zusammen-
hangs zwischen Textinhalt und Textform zur Voraussetzung. Die Fähigkeit, die sprach-
lichen Besonderheiten eines literarischen Textes wahrzunehmen und ihre Bedeutung für
die Initiierung semantischer Verstehensprozesse zu erkennen, wird als Teildimension li-
terarästhetischen Urteilens verstanden.
Die kontextuelle LUK lässt sich als Fähigkeit verstehen, auch textextern präsentierte
historische, entstehungs-, motiv- oder mentalitätsgeschichtliche sowie epoche- oder
gattungsspezifische Zusatzinformationen für die Interpretation eines literarischen Tex-
tes fruchtbar machen zu können. Auf die Bedeutung derartiger inter- bzw. transtextuel-
ler Bezüge ist aus unterschiedlichen literaturwissenschaftlichen und -theoretischen Pers-
pektiven hingewiesen worden (vgl. z.B. zur Fiktionalitätsproblematik Currie 1990, zur
Autorschaft Jannidis u.a. 1999, zu Paratexten Genette 1987, zu Gattungsfragen Voß-
kamp 1992 oder zum Epochenproblem Rosenberg 1992).
Dass die Verbindung textinterner und textexterner Aspekte im literarästhetischen
Verstehensprozess tatsächlich eine eigene Teilkompetenz darstellt, die andere Fähigkei-
ten als semantisches oder idiolektales literarästhetisches Urteilen voraussetzt, ist auf der
Grundlage der angeführten literaturtheoretischen Positionen eine naheliegende An-
nahme. Plausibel ist aber auch, dass es sich bei kontextuellen Urteilsprozessen lediglich
um komplexere Ausprägungen der beiden anderen Teildimensionen handelt, weil alle
Kontextinformationen entweder auf der semantischen oder auf der idiolektalen Ebene
angesiedelt sind. Damit lässt sich literaturtheoretisch sowohl ein zweidimensionales
Modell literarästhetischer Urteilskompetenz begründen, das nur aus semantischer und
idiolektaler Teildimension besteht, als auch ein dreidimensionales, das zusätzlich noch
die Fähigkeit zu kontextuellen literarästhetischen Urteilen umfasst.
1.3 Fragestellungen
Im Zusammenhang mit dem Modell literarästhetischer Urteilskompetenz werden zwei
Fragestellungen aufgeworfen, die imWesentlichen die Validität des Konstrukts betreffen.
Die erste Fragestellung zielt auf die Überprüfung des auf der Grundlage der semiotischen
Ästhetik Ecos sowie anderer literaturwissenschaftlicher Theorien entwickelten zwei- bzw.
dreidimensionalen Modells der LUK. Empirisch zu untersuchen ist, ob sich LUK tatsäch-
lich im Sinne der drei postulierten Teildimensionen (semantisch, idiolektal und kontextu-
ell) modellieren lässt oder ob das zweidimensionale Modell eine größere Passung zu den
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ermittelten Daten aufweist. In jedem Fall sollten sowohl das zwei- als auch das dreidimen-
sionale LUK-Modell einer eindimensionalen Betrachtung des Konstrukts überlegen sein.
Die zweite Fragestellung zielt auf die Abgrenzbarkeit der LUK von allgemeiner Le-
sekompetenz sowie von schulischen Leistungen im Sinne der Prüfung konvergenter und
diskriminanter Validität. Da die LUK und die Lesekompetenz gleichermaßen über kon-
tinuierliche Texte erfasst werden, ist zwar mit substanziellen Zusammenhängen zwi-
schen LUK und Lesekompetenz zu rechnen, beide Konstrukte sollten aber empirisch
ausreichend voneinander abgrenzbar sein. Hinsichtlich der Zusammenhänge mit Schul-
noten ist zu erwarten, dass sowohl Lesekompetenz als auch LUK substanziell mit Schul-
leistungen korrelieren, LUK aber Zusammenhänge zu Deutschleistungen aufweist, die
über die Korrelation mit basaler Lesekompetenz hinausgehen. Zur Betrachtung der dis-
kriminanten Validität werden die Schulnoten in den Fächern Mathematik, Englisch so-
wie Kunst herangezogen.
2. Methode der Untersuchung
2.1 Variablen
Auf der Grundlage der theoretischen Konstruktmodellierung und von Annahmen über
Anforderungsniveaus wurden zunächst Aufgaben-Units zu 21 literarischen Texten kon-
struiert, von denen 16 umfassend pilotiert wurden. Im Rahmen der Pilotierung wurden
neun Aufgaben-Units mit insgesamt 62 Testitems ausgewählt (zu Details der Pilotie-
rungsstudie und zu Item-Beispielen vgl. Frederking u.a. 2009). 44 der Testitems ließen
sich a priori einer der zwei theoretisch postulierten Kompetenzdimensionen (seman-
tisch, idiolektal) zuordnen, die restlichen 18 Items bezogen sich auf semantisch-kontex-
tuelle oder idiolektal-kontextuelle Urteile. Als Aufgabenformate wurden sowohl offene
(47%) als auch geschlossene Formate (53%) verwendet. Die LUK-Aufgaben wurden
für ein Multi-Matrix-Erhebungsdesign in insgesamt neun Booklets zu je vier Units or-
ganisiert, wobei die Position der Units, die Verschränkbarkeit der Booklets untereinan-
der sowie die Länge und Gattungszugehörigkeit der Stammtexte berücksichtigt wurde.
Die allgemeine Lesekompetenz der Schüler/innen wurde mit Aufgaben-Units eines
Leseverständnistests erfasst (vgl. Institut für Qualitätsentwicklung 2007),2 dem das Le-
sekompetenzmodell der PISA-Studien zugrunde lag (vgl. dazu Artelt u.a. 2001). Aus
dem Leseverständnistest wurden vier Aufgaben-Units mit kontinuierlichen Texten zu
Sachthemen und insgesamt 18 Items (α = .75) ausgewählt und in zwei Pseudoparallel-
formen eingesetzt. DemVorgehen beiArtelt u.a. (2001) folgend wurde über alle 18 Items
hinweg ein Gesamtwert für die Lesekompetenz gebildet. Darüber hinaus wurden die
Schüler/innen gebeten, für die Fächer Deutsch, Englisch, Mathematik und Kunst ihre
letzten Zeugnisnoten anzugeben.
2 Wir bedanken uns herzlich bei Cordula Artelt und ihrer Arbeitsgruppe (Universität Bamberg)
für die Bereitstellung des von ihnen entwickelten Lesekompetenztests.
Roick/Stanat/Dickhäuser/Frederking/Meier/Steinhauer: Strukturelle und kriteriale Validität 169
2.2 Stichprobe
Bei der Schulauswahl wurde darauf geachtet, dass Schulen in städtischen und länd-
lichen Gebieten und Jugendliche aus unterschiedlichen Herkunftsmilieus in die Stich-
probe einbezogen wurden. Insgesamt wurde eine Stichprobe von N = 1187 Schüler/
innen (49% Mädchen, Alter: M = 15.31 Jahre, SD = 0.73) der neunten Jahrgangsstufe
bayerischer Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien untersucht, die im Rahmen
einer 90-minütigen Sitzung die LUK-Testaufgaben und in einer weiteren 45-minüti-
gen Sitzung die Lesekompetenzaufgaben bearbeiteten. Die Erhebungen fanden an
zwei getrennten Testtagen statt und wurden von geschulten Testleiter/innen durchge-
führt.
3. Ergebnisse der Untersuchung
3.1 Strukturprüfung
Zur Prüfung der strukturellen Validität der LUK liegen verwertbare Daten von
N = 1052 Schüler/innen vor. Dem Multi-Matrix-Erhebungsdesign entsprechend bear-
beiteten die Jugendlichen dabei jeweils nur Teilmengen von Testitems. Um die Ergeb-
nisse der Schüler/innen dennoch miteinander vergleichen zu können, wurde auf der
Grundlage der Item-Response-Theorie eine gemeinsame Skalierung der LUK-Aufga-
ben vorgenommen (vgl. z.B. Yen/Fitzpatrick 2006). Die Überprüfung der theoretisch
angenommenen Struktur literarästhetischer Urteilskompetenz erfordert zudem den Ein-
satz mehrdimensionaler Modelle, die die Beziehung der Teildimensionen untereinander
modellieren können (Basis bildet dasMultidimensional Random Coefficient Multinomi-
nal Logit Model, vgl. Adams/Wilson/Wang 1997). Die Analysen zur Dimensionalität
des Konstrukts wurden mit der Software ConQuest (vgl. Wu u.a. 2007) vorgenommen.
Da für 44% der LUK-Testaufgaben ein abgestuftes Scoring vorgesehen war, erfolgte die
Modellierung dieser Aufgaben über ein Partial-credit-Modell.
In Bezug auf die empirische Modellierbarkeit der postulierten dreidimensionalen
Struktur der LUK weisen die Ergebnisse darauf hin, dass das dreidimensionale Modell
(Deviance = 39028.14, Parameter = 95) einen statistisch signifikant besseren Fit an die
Daten aufweist als ein einfaches Modell (Deviance = 39050.51, Parameter = 90), in
dem LUK als eindimensionales Konstrukt abgebildet wird (χ²(5) = 22.38, p < .01). Eine
Prüfung des zweidimensionalen Modells, bei dem die kontextuellen Items (so wie a pri-
ori postuliert) entweder dem Faktor semantische LUK oder idiolektale LUK zugeordnet
wurden, zeigt, dass sich ein solches zweidimensionales Modell (Deviance = 39008.65,
Parameter = 92) nicht nur besser an die Daten anpassen lässt als das eindimensionale
Basismodell (χ²(2) = 41.87, p < .01), sondern auch dem dreidimensionalen LUK-Modell
überlegen ist (geringere Deviance). Hinsichtlich der auf der Theorie-Ebene nicht ab-
schließend zu klärenden Frage, ob LUK sich eher zweidimensional oder dreidimensio-
nal konzeptualisieren lässt, sprechen die Daten daher eher für ein Modell mit zwei Teil-







MW (SD) −0.36 (1.03) −0.32 (1.16) −0.43 (1.11)
Gesamtwert LUK – .94 .87
semantisch-(kontextuell)e LUK – – .68 [.92]
Anmerkungen: a) Teildimensionen des zweidimensionalen LUK-Modells; Mittelwerte,
Streuungen und manifeste Korrelationswerte der Personenparameter (als Warm’s
weighted likelihood Schätzwerte, WLE); latente Korrelation der Teildimensionen in
Eckklammern.
Tab. 1: Deskriptiva und Interkorrelationen der LUK-Testwerte
dimensionen: einem Faktor der semantisch(-kontextuell)en LUK und einem Faktor der
idiolektal(-kontextuell)en LUK.
Wie Tabelle 1 zeigt, finden sich zwischen diesen beiden Teildimensionen des zwei-
dimensionalen LUK-Modells moderate bis hohe Korrelationswerte auf manifester und-
latenter Ebene, die es nahe legen, auch einen Gesamtwert (Personenparameter des ein-
dimensionalen Modells) für die literarästhetische Urteilskompetenz (LUK) zu bilden.
Erwartungsgemäß finden sich hohe korrelative Zusammenhänge zwischen dem LUK-
Gesamtwert und den beiden Teildimensionen.
3.2 Prüfung der konvergenten und diskriminanten Validität
Die konvergente und diskriminante Validität der LUK wurde anhand von korrelativen
Zusammenhängen mit Lesekompetenz und selbst berichteten Zeugnisnoten überprüft.
Durch eine wechselseitige Auspartialisierung soll bestimmt werden, in welcher Höhe
Zusammenhänge mit der jeweiligen Zeugnisnote unter Kontrolle sämtlicher anderer Va-
riablen erhalten bleiben. Tabelle 2 fasst die Ergebnisse der Korrelationsberechnungen
für die Gesamtgruppe zusammen.
Wie die Ergebnisse zeigen, liegen substanzielle Korrelationen in mittlerer Höhe zwi-
schen der Lesekompetenz und der LUK vor. Der Anteil der geteilten Varianz (maximal
36%, minimal 29%) spricht jedoch gleichzeitig dafür, dass Lesekompetenz und LUK
empirisch trennbar sind und in Teilen distinkte Konstrukte repräsentieren.3 Sowohl Le-
sekompetenz als auch LUK korrelieren in erwarteter Höhe mit den von den Schüler/in-
nen berichteten Zeugnisnoten. Der LUK-Gesamtwert korreliert – ebenfalls wie erwar-
tet – statistisch signifikant höher mit der Deutschnote als mit den Noten in den anderen
3 Der Anteil der gemeinsamen Varianz auf latenter Ebene (bei dem die Werte um die Reliabili-
tät korrigiert werden) liegt zwischen 49% und 66%. Zusätzliche konfirmatorische Analysen,
auf deren Darstellung aus Platzgründen hier verzichtet werden muss, zeigen, dass auf latenter
Ebene zwischen Lesekompetenz und LUK getrennt werden kann und dass beide Faktoren la-
tent zu r = .78 korrelieren.









r rpar r rpar r rpar r rpar
Lesekompetenz – – .60* .57* .57* .54* .54* .50*
Deutschnote −.24* −.04 −.36* −.17* −.34* −.18* −.30* −.09
Englischnote −.16* .01 −.27* −.07 −.23* −.02 −.28* −.12*
Mathematiknote −.10* .05 −.22* −.09 −.20* −.08 −.20* −.07
Kunstnote −.15* −.06 −.17* −.02 −.16* −.01 −.15* −.02
Anmerkungen: * p < .01; N = 744; a) Teildimensionen des zweidimensionalen LUK-
Modells; rpar: Partialkorrelation zwischen zwei Variablen unter Kontrolle aller anderen
Variablen; das negative Vorzeichen der Korrelationen ist auf die Notenskala
zurückzuführen, die besseren Leistungen niedrigere Werte zuweist.
Tab. 2: Korrelationen 0-ter Ordnung und Partialkorrelationen zwischen LUK, Lesekompetenz
und Zeugnisnoten
Fächern (alle p-Werte < .01). Im Fach Deutsch, aber auch in den Fächern Englisch und
Mathematik, finden sich signifikant höhere Korrelationen zwischen den Noten und der
Leistung in den LUK-Aufgaben als zwischen den Noten und den Leistungen im Lese-
test. Die Partialkorrelationen schließlich zeigen, dass substanzielle Zusammenhänge
zwischen LUK und Deutschnote selbst unter Kontrolle der Lesekompetenz und der an-
deren Zensuren erhalten bleiben, nicht jedoch umgekehrt. Es ist also gemeinsame Vari-
anz zwischen LUK und Schulnoten in Deutsch zu beobachten, die nicht durch Unter-
schiede in der Lesekompetenz der Schüler/innen oder deren sonstiges Leistungsniveau
erklärt werden kann.
Für die beiden Teildimensionen des zweidimensionalen LUK-Modells zeigt sich ein
ähnliches Bild. Nur numerisch sind die Zusammenhänge zwischen Lesekompetenz und
semantischer LUK (Partialkorrelationen) etwas enger als zwischen Lesekompetenz und
idiolektaler LUK (t(741) = 1.22, p = .22). Statistisch signifikant unterschiedliche Zu-
sammenhänge zeigen sich zwischen den Zeugnisnoten in den Fächern Deutsch bzw.
Englisch und den beiden LUK-Teildimensionen. Hier ergibt sich, dass der Zusammen-
hang zwischen semantischer LUK und Deutschnote enger ausfällt als der zwischen idio-
lektaler LUK und Deutschnote (t(741) = 2.53, p = .01), während die idiolektale LUK
relativ betrachtet höher mit der Englischnote korreliert (t(741) = 2.72, p = .01).
4. Diskussion und Ausblick
In diesem Beitrag wurde der Frage nachgegangen, ob sich ein dreidimensionales Mo-
dell der literarästhetischen Urteilskompetenz (LUK), für das literaturtheoretisch gute
Gründe sprechen, empirisch bestätigen lässt oder ob sich ein theoretisch ebenfalls plau-
sibles zweidimensionales LUK-Modell angesichts der ermittelten Daten als überlegen
erweist. Weiterhin wurde der Versuch unternommen, LUK gegen allgemeine Lesekom-
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petenz abzugrenzen. In Bezug auf die strukturelle Validität lässt sich festhalten, dass das
dreidimensionale Modell aus semantischer, idiolektaler und kontextueller LUK empi-
risch besser mit den Daten vereinbar ist als ein eindimensionales Modell. Eine noch bes-
sere Anpassung an die Daten zeigt jedoch das zweidimensionale Modell, welches nur
zwischen semantischer und idiolektaler Teildimension differenziert. Eine Erklärung
könnte dieses Ergebnis in dem Sachverhalt finden, dass sich kontextuelle LUK-Aufga-
ben immer entweder auf Inhalts- oder aber auf Formaspekte beziehen. Sie lassen sich
also als semantische und idiolektale LUK-Aufgaben verstehen, die um zusätzliche In-
formationen angereichert werden. Die semantischen und idiolektalen Prägungen wie-
gen dabei offenbar stärker als die Tatsache, dass zusätzliche textexterne Informationen
auf einen Text bezogen werden müssen. In weiteren Analysen ist zu prüfen, inwieweit
sich dieses zweidimensionale LUK-Modell auch gegenüber anderen, inhaltlich sinnvol-
len Modellen bewährt.
Hinsichtlich der kriterialen Validität weisen die Ergebnisse darauf hin, dass sich
LUK von allgemeiner Lesekompetenz abgrenzen lässt und Zusammenhänge zu Schul-
leistungen aufweist, die über eine basale Lesekompetenz hinausgehen. Im FachDeutsch,
aber auch in anderen Fächern finden sich signifikant höhere Korrelationen zwischen
den Zeugnisnoten und der LUK als zwischen den Noten und der Lesekompetenz. Die
Partialkorrelationen zeigen schließlich, dass substanzielle Zusammenhänge zwischen
LUK und Zeugnisnoten selbst unter Kontrolle der Lesekompetenz erhalten bleiben,
nicht jedoch umgekehrt.
Betrachtet man die beiden Teildimensionen der LUK getrennt, so ist denkbar, dass
die Fähigkeit zum Verständnis der formalen Spezifika eines Textes (idiolektale LUK)
vermittelt über grammatische Kompetenz mit der Fremdsprachen-Kompetenz korre-
liert. Ein vertieftes Verständnis für syntaktische Strukturen ist sowohl für das Erfassen
formaler Besonderheiten in muttersprachlichen literarischen Texten als auch für die
gute Beherrschung einer von der Muttersprache divergierenden fremdsprachlichen Syn-
tax nötig. Dies könnte eine Erklärung für die Tatsache bieten, dass idiolektale LUK
enger mit der Leistung im Fach Englisch in Beziehung steht als die semantische LUK,
denn semantische LUK geht weit über die primär lexikalische Verstehensebene hinaus,
auf der sich der Englischunterricht 15-Jähriger normalerweise bewegt.
Zusammengenommen spricht das Befundmuster für die diskriminante Validität des
LUK-Tests gegenüber einem Test zur basalen Lesekompetenz. In Bezug auf die Ab-
grenzung zur Lesekompetenz ist allerdings zu berücksichtigen, dass die hier eingesetz-
ten Teile des Lesekompetenztests nur kontinuierliche Sachtexte umfassten. Weitere Stu-
dien müssen zeigen, inwieweit sich LUK auch dann von allgemeiner Lesekompetenz
abgrenzen lässt, wenn ihre Operationalisierung auch literarische Texte beinhaltet. Im
Rahmen von Subgruppenanalysen gilt es, weitere Belege für die differenzielle Validität
der LUK-Teildimensionen zu finden.
Insgesamt können die dargestellten Befunde zur strukturellen und kriterialen Validi-
tät als erster Hinweis darauf gewertet werden, dass eine modelltheoretische und empiri-
sche Fundierung der literarästhetischen Urteilskompetenz gelungen ist. Eine valide und
reliable Erfassung des Konstrukts bildet die Voraussetzung für weitere Forschungsbe-
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mühungen in diesem Bereich. Das vorliegende Instrument bietet z.B. Möglichkeiten zu
prüfen, durch welche Unterrichtsinhalte und -methoden literarästhetische Urteilskom-
petenz oder ihre Teilkomponenten bedingt sind und gefördert werden können.
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